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Significato
L’educatore di frontiera, nei termini e significati che di seguito si svilupperanno, 
è l’immagine emergente da una rilettura della teoresi di Claudio Desinan, ma è 
anche paradigma delle funzioni e dei compiti di un educatore che oggi operi in 
prospettiva interculturale. Questo già dice dell’attualità costituita dal contributo 
di questo Autore, che qui mi propongo di tratteggiare, in effetti, non secondo un 
esaustivo ordine storico, quanto piuttosto nella prospettiva della sua “attuabilità” 
nel contesto e nelle sfide interculturali contemporanee. Per cercare di svolgere 
tale intento nel modo migliore, farò ampio recupero dei testi e delle parole dello 
stesso Autore, “liberamente” annodate e tessute tra di loro intrecciando diversi 
contributi, periodi di produzione e tematiche. Il libero percorso così intrapreso, 
va subito detto, molto è costretto a lasciare al margine del proprio passaggio, ma 
certo per lo scrivente, il breve itinerario scelto è di sicura suggestione e impor-
tanza. Un ultimo criterio espositivo è annunciato nella seconda parte del titolo, 
in relazione ai tre tempi del presente contributo: 1) intuizioni (significato), 2) 
contributi (insegnamenti), 3) sfide interculturali (impegno).
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La “frontiera”: tra biografia e istanza interculturale
L’idea di frontiera pare naturalmente legata ad un discorso interculturale. In real-
tà tale nesso non è né scontato né univoco, ed anzi è spesso malinteso. 
Prima di significare in termini interculturali l’immagine di frontiera, devo dire 
che essa appare in primo luogo quale tratto biografico di Claudio Desinan, della 
sua persona e del suo fare pedagogia, non solo interculturale. Trieste è una cit-
tà fortemente segnante e fortemente segnata dalla frontiera, cosicché, in qualche 
modo, ogni triestino non può che misurarsi con questo tratto costitutivo. Trieste è 
frontiera permeabile, posta al di sotto dei valici alpini e esposta al mare, da sempre 
terra di passaggi e di scambi tra Oriente e Occidente: la pluralità culturale, lingui-
stica e di tradizioni è fatto di casa. Trieste è stata la frontiera austriaca sul mare, la 
frontiera del passaggio ad est, la frontiera dell’italianità sull’alterità imposta dalla 
guerra fredda, la frontiera dell’al-di-qua per molte genti del dopo Muro. Trieste è 
una città che entra nell’animo di chi la abita con tutta la sua composta comples-
sità, l’intima diversità e “la scontrosa grazia” (come si esprimeva Umberto Saba) 
di cui è pervasa. È proprio il poeta triestino a lasciarci un’idea del segno di questa 
città sui suoi abitanti, che ci pare particolarmente calzante al Nostro caso: La mia 
città che in ogni parte è viva, | ha il cantuccio a me fatto, alla mia vita | pensosa e schiva. 
Ma è un’idea appropriata di frontiera che qui vogliamo legare al disegno in-
terculturale, distinta ed opposta all’immagine del confine. Benché reciprocamen-
te implicati questi due concetti rappresentano l’uno il segno contrario dell’altro: 
il confine divide, separa due vaste entità e le distingue. Il confine è tratto vertica-
le, muro, rete spinata che impedisce il passaggio. Sancisce e preserva la diversità 
di ciò che divide, ed è tale per non essere violato.
La frontiera è valico nel confine, unisce due entità distinte. È tratto orizzonta-
le, zona franca, spazio di attraversamento. Accetta la diversità, è tale per consen-
tirne il passaggio, e con esso l’incontro. 
È questa l’accezione di frontiera propria ad una pedagogia interculturale, quel-
la di “spazio” che apre varchi possibili di scambio e di incontro tra diversità, non 
scavalcamenti clandestini, ma attraversamenti alla luce del sole perché legittimi 
ed utili. La diversità esiste ed è (tanto umanamente quanto culturalmente) una 
bellissima necessità, ma non va preservata chiudendola in se stessa, poiché abbi-
sogna incessantemente di sconfinare in nuova diversità: è questo l’unico modo 
che ha di darsi l’identità, che nasce dalle proprie radici e germoglia nel nuovo che 
incontra. L’intercultura favorisce tale sconfinamento, guidandolo verso le finali-
tà dell’incontro rispettoso e reciprocamente arricchente, consapevole che il suo 
rifiuto porta solo ad un illusorio contenimento e alla tracimazione della diversità 
su terreni spesso insidiosi, quali quelli dell’incomprensione, dello scontro e della 
sopraffazione.
Un educatore di frontiera è allora colui che apre passaggi sui confini chiusi 
(presunti, inventanti, imposti - Lèvi-Strauss 2002) dell’alterità. Offre uno sfogo 
di crescita a quell’inquietudine che altrimenti diventa paura e chiusura. Per far 
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questo deve accettare la complessità di questo compito, sforzarsi di pensarlo, di 
volerlo e di agirlo.
Curiosità e normalità
Tra gli atteggiamenti positivi che può suscitare la diversità vi è quello della cu-
riosità. L’intercultura è domanda, ma l’interrogativo che pone, ancor prima che 
verso l’Altro, è rivolto al sé e a noi stessi. Trattare una questione pedagogica sot-
to il profilo interculturale significa allora mettersi in discussione ed aprirsi ad 
altre (nuove) problematiche e altre (nuove) prospettive: «il problema dell’inter-
culturalità ha questo di particolare, che non appena una questione pedagogica 
o metodologica viene esaminata dal punto di vista delle culture se ne scoprono, 
aspetti che fino ad ora erano rimasti in ombra»1. È il caso, ad esempio, del funzio-
namento della scuola e della rilevanza delle dimensioni culturali all’interno del 
processo di insegnamento-apprendimento. La presenza di bambini stranieri nel-
le classi scolastiche ha avuto la funzione di reagente nello svelare esplicitamente 
come la scuola (come istituzione e come prassi) poggi, sia sul piano formale che 
su quello informale, su complessi assunti culturali (e quindi sociali, pedagogi-
ci…). La presenza di bambini stranieri mostra per contrasto gli elementi culturali 
che strutturano il lavoro scolastico e che generalmente rimangono nascosti in 
quanto scontati: come sottolinea Florio-Ruane, è infatti «lo studio delle violazio-
ni all’ordine normale della classe [a gettare] luce sulla sua struttura tacita»2. Tale 
acquisizione, che altrove abbiamo definito «effetto specchio»3 è di grande utilità 
sul piano pedagogico, poiché, come afferma Mehan, dato che tali processi «rive-
lano il meccanismo che struttura la scuola, possono suggerire delle azioni speci-
fiche che consentono di cambiare l’apparato strutturante in specifiche situazioni 
educative, motivando così gli educatori e le comunità ad agire in modo diverso»4. 
In questi termini, lo sguardo interculturale diviene una risorsa “aggiuntiva” 
e per questo irrinunciabile per ogni tematizzazione pedagogica. Va dunque ri-
solta l’ambiguità dell’intercultura come pedagogia speciale rivolta agli stranieri, 
in favore invece di una sua collocazione interna ad ogni discorso pedagogico che 
intenda misurarsi con la contemporaneità. Scrive Desinan, «una educazione che 
1 C. Desinan, Interculturalità e formazione docente, in: F. Gobbo e E. Guidolin (a cura di), Formazione 
permanente e trasformazioni sociali. Scritti in onore di Rosetta Finazzi Sartor, Imprimitur, Padova, 
1998, p. 149.
2 S. Florio-Ruane, Cultura e organizzazione sociale della classe scolastica, in: F. Gobbo (a cura di), 
Antropologia dell’educazione, Unicopli, Milano, 1996, p. 175.
3 L. Agostinetto, Il contesto interculturale di classe, in: C. Desinan (a cura di), Formazione e comuni-
cazione, Franco Angeli, Milano, 2002, p. 186.
4 H. Mehan, L’etnografia costitutiva, Pensa Multimedia, Lecce, 2001, p. 101.
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non sia anche interculturale non è un’educazione completa»5: se l’educazione ha 
lo scopo di sviluppare le capacità umane fondamentali come la curiosità, l’auto-
critica e la capacità di cambiamento, nel contesto contemporaneo questi fini non 
possono essere perseguiti prescindendo da una tensione interculturale. Diver-
samente, scriveva già Secco (1992), una chiusura nel monoculturalismo darebbe 
esiti educativi inaccettabili, limitando la possibilità di comprensione e confronto 
con la realtà e favorendo la costruzione di stereotipi e pregiudizi. Per questo la 
specialità dello sguardo interculturale (della sua teoresi) non va confusa con la 
normalità del suo esercizio in ogni contesto educativo, il che colloca l’intercultu-
ra decisamente all’interno (direi nel cuore) della pedagogia tout court (Santerini, 
1994; Wallnöfer, 2000; Pinto Minerva, 2002; Milan, 2007).
Dall’affermazione di questa posizione, peraltro, è possibile evincere anche 
una conseguenza a quanto di seguito non potrà che rimanere implicito, per 
quanto rilevante: il discorso interculturale di Claudio Desinan non è separato da 
ogni altra sua produzione pedagogica, ma è da essa (reciprocamente) implicato.
Insegnamento
Complessità come composizione
Nel percorrerne alcuni, ho ritenuto di partire da un insegnamento che è sfondo 
significante di tutta la produzione interculturale di Claudio Desinan, e che è an-
che, mi pare, una più generale cifra stilistica di questo Autore. Anch’egli, come 
altri, nell’approcciare tale tematica non cede a semplificazioni retoriche, ma as-
sume tutta la complessità che è implicata nelle dinamiche multiculturali e nel di-
scorso interculturale. Eppure, a differenza di molti, questa complessità non viene 
utilizzata quale espediente per una diramazione infinita delle argomentazioni, 
che anziché convogliare in uno sviluppo tematico, finiscono per rincorrersi ed 
elidersi a vicenda rendendo rarefatto e disorientante il discorso, almeno nei suoi 
significati più decisivi.
Desinan, a partire dalla complessità, sceglie due vie convergenti che mi pa-
iono di grande rilevanza. La prima è quella della chiarezza: chiarezza espositiva, 
argomentativa e di ipotesi, che passa anche attraverso l’opzione per un linguag-
gio asciutto e mirato al suo proprio scopo. Scelta, questa, affatto scontata dato 
che espone sì ad una maggiore intelligibilità del proprio pensiero, ma parimenti 
anche ad una sua più facile critica laddove esso dovesse risultare fallace. Non è 
opzione semplice quella di rinunciare alle possibilità di nascondimento proprie 
di un discorso barocco e immaginifico, sovente utile alleato ad una debolezza di 
idee. E tale opzione, mi pare, dica di un’importante virtù per uno studioso, quella 
dell’onestà intellettuale. 
5 C. Desinan, Orientamenti di educazione interculturale, Franco Angeli, Milano 1997, p. 23.
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La seconda via che parte dall’assunzione di complessità è quella della compo-
sizione in luogo della frammentazione/frantumazione. Quasi una necessità di 
composizione la sua, ma al rialzo. Un esempio è dato dalla soluzione composito-
ria su una delle più centrali questioni d’area interculturale, che prende le forme 
quasi di un’antinomia: universalismo-relativismo. 
Ciò che qui interessa è il processo per giungere al termine di “persona” quale 
orizzonte di superamento della dicotomia universale-particolare. Per far ciò, De-
sinan rifiuta l’artificio retorico consistente nella mistificazione “iperbolizzante” 
del suo più immediato opposto (il relativismo) e beneficiare, per legittimare la 
propria tesi, di una facile (quanto impropria) applicazione del principio del terzo 
escluso (Boudon, 2009). Egli parte proprio da un’obiettiva critica all’universali-
smo, rappresentato dal paradigma etnocentrico, che assume a valore superiore 
la propria identità su quella altrui, pur distinguendolo dall’autopreferenza di Levi-
Strauss, o etnocentrismo naturale (Tullio-Altan, 1983) , consistente nella naturale 
inclinazione verso i modi e le forme della propria cultura. Allo stesso modo, resi i 
meriti al relativismo, ne mostra il fondamentale limite logico-prassico: quello di 
rendere impossibile la fondamentale categoria del giudizio. Ciò è infatti decisivo, 
poiché la rinuncia ad un orizzonte assiologico diverso (non-relativo) dalle forme 
culturali circoscritte è inconciliabile con una visione pedagogica: «le culture deb-
bono poter essere giudicate. (…) Bisogna che ci sia qualcosa che sia ritenuto meri-
tevole di scambio, ma per essere tale questo qual cosa deve superare la cultura da 
cui è tratto»6. In questo superamento si compongono (“al rialzo”) le due istanze 
poc’anzi menzionate: sull’idea di persona, così come essa deriva nel suo “neou-
manesimo critico”7, idea che diviene, in quanto criterio valoriale transculturale, 
termine di mediazione tra le diversità culturali. 
In definitiva, si vuole aggiungere, la questione può ugualmente risolversi an-
che prescindendo da una posizione astratta e filosofica: su un piano di schietto rea-
lismo non sono forse proprio le persone (con la loro diversità) a potersi incontrare?
Principi e conseguenze
Riguadagnare la centralità persona laddove proprio questo elemento appare se-
condario rispetto alle diversità distinguenti, non è cosa priva di conseguenze. Vi 
è una garbata ma decisa carica antiretorica nella teoresi di Claudio Desinan, una 
volontà di trarre conseguenze concrete da assunzioni teoriche, di tradurre la pe-
dagogia in azione educativa. È un tratto questo evidentemente anche biografico: 
per la formazione e l’esercizio dell’insegnamento elementare, egli ha attraversa-
to prima il campo educativo che quello accademico. Ritroviamo così una buona 
6 Ivi, p. 36.
7 Tale declinazione dell’insegnamento personalista viene altrove sviluppato in questo volume: 
si rimanda in particolare ai contributi di C. Sità (p. 63) ed E.Madriz (p. 75).
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carica politica, nel senso che gli ha voluto dare Bertolini (2003). Scrive Desinan, 
«Bisogna decidersi a dar vita ad un’azione educativa concreta e diffusa e ad usci-
re da una “pedagogia dei buoni propositi”, fatta di affermazioni di massima che 
sembrano risolutive, ma che in sostanza semplificano la questione nascondendo 
la varietà dei problemi oggettivi che caratterizzano il tema dell’interculturalità»8.
In questi termini, i fini della pedagogia interculturale come «l’educazione al 
dialogo e all’ascolto, all’empatia e alla collaborazione, alla solidarietà e all’accetta-
zione della diversità culturale»9, divengono impegni concreti, «solidarietà atti-
va, dove quell’aggettivo “attivo” segnala la necessità di una correlazione sequen-
ziale tra il dire e il fare, l’ideale e l’operativo, l’enunciato e la sua realizzazione. In 
questa prospettiva l’educazione interculturale diventa educazione all’impegno, 
alla decisione, alla responsabilità personale, alla prossimità»10. La persona allora 
è volto, è valore ed è tale in “carne e ossa”: «fondamentale risolvere i problemi 
della casa, del lavoro, dell’assistenza del soggetto immigrato»11, non per giungere 
ad esiti assistenzialistici o ad un buonismo interventista, ma nuovamente per 
comporre quest’esigenza in un quadro di autentica reciprocità, poiché «difende-
re la persona dell’immigrato è anche difendere la persona dell’uomo occidentale 
contro la soprafazione, l’isolamento, la discriminazione»12. 
Impegno
Tra il dire e il fare: la circolarità ermeneutica Teoria-Pratica
La produzione di Claudio Desinan, in quest’urgenza di traduzione educativa, è 
dunque impregnata di quella circolarità ermeneutica tra Teoria e Pratica, così spes-
so invocata in pedagogia e così spesso disattesa nei fatti. È una pedagogia, la sua, 
che instancabilmente si misura con la pratica e cerca di illuminarla. La realtà mul-
ticulturale non viene edulcorata ad uso di una facile prosopopea interculturale, ma 
viene guardata con onesto disincanto, a tratti anche doloroso. La realtà multicultu-
rale è conflittuale, in essa abitano incomprensioni e pregiudizi, si agitano fantasmi 
e si animano scontri tra persone e gruppi appartenenti a culture differenti. Ma tale 
constatazione in Claudio Desinan non apre né ad un disfattismo né ad un qualun-
quismo di convenienza: nell’incessante intento di composizione, di cui poc’anzi 
si è detto, tale problematicità multiculturale riporta alla necessità d’essere capita, 
ricorrendo, se serve, anche ad esaminare i dettagli dei processi micro-sociali.
8 C. Desinan, Orientamenti di educazione interculturale, cit., p. 25.
9 Ivi, p. 39.
10 C. Desinan, L’educazione interculturale in classe, in “Studium Educationis”, n. 4/1999a, CEDAM 
Padova, pp. 728-729.
11 C. Desinan, Orientamenti di educazione interculturale, cit., p. 116.
12 Ivi, p. 39.
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Ne è un esempio la spiegazione delle processualità identitarie nei soggetti 
migranti. L’intuizione - che ha avuto larga fortuna - è stata quella di riprendere 
in modo originale alcuni studi francesi (Mucchielli 1983; Ollivier 1988; Camilleri 
1988, 1989) sull’analisi dei processi identitari in soggetti immigrati, in un qua-
dro contestuale di dinamiche integrative spesso difficili. 
Convivenza e interazione non hanno quale naturale esito l’integrazione. Non 
solo: quest’ultima non è nemmeno la prima inclinazione delle parti. Su di essa, 
ad esempio, spesso prevalgono l’emarginazione e l’assimilazione, quali processi 
opposti tra di loro ma ugualmente contrari all’integrazione. Secondo un’inattesa 
situazione bipartisan, scopriamo così che la mancanza della volontà integrati-
va può essere anche degli stranieri. “Ma se sono loro a non volersi integrare?”: 
questo pare l’alibi più forte che, senza troppa consapevolezza a dire il vero, ci 
fa ritenere sollevati (a seconda dei casi, con sollievo o con sconforto) dal nostro 
compito educativo di tipo intercultuale. Ma ovviamente la questione è, alla sua 
base, mal posta. Anche la mancanza di volizione integrativa va capita, problema-
tizzata e interpretata: non è questo forse che deve fare un educatore di fronte ad 
un rifiuto, a maggior ragione se esso è posto dal proprio stesso educando? (quale 
insegnante si sentirebbe sollevato dal proprio compito adducendo a motivazione 
il fatto che è l’allievo a non volere imparare?). Ci accorgiamo così, seguendo De-
sinan, che dietro a comportamenti quali quelli di chiusura, di conservatorismo, 
di opposizione si può celare proprio un intendimento costruttivo: il tentativo di 
risolvere la propria vacillante appartenenza identitaria. Le strategie identitarie13 
sono meccanismi difensivi volti a risolvere l’identificazione problematica, che 
più spesso si ingenera in un contesto d’arrivo ostile o percepito come tale. Tale 
soluzione è sì velleitaria, ma da essa si possono ricavare alcune importanti acqui-
sizioni d’ordine educativo.
La prima richiama il principio che un comportamento manifesto (quale, ad 
esempio, quello oppositivo di rifiuto culturale) può essere solo l’esito di un biso-
gno integrativo, che va quindi recuperato e affrontato attraverso l’offerta di rispo-
ste adeguate: «anche la resistenza al cambiamento è intesa in modo differente. 
Essa esiste, ma non va esagerata. Né va vista come una forza di per sé negativa»14, 
costituendo la motivazione intrinseca al riconoscimento della difficoltà integra-
tiva e alla ricerca di un sé e di una appartenenza. La chiusura, in questo caso, se-
gna una possibilità educativa, a patto che l’educatore non rimanga a fissare il dito 
senza accorgersi della luna.
Una seconda acquisizione è che l’intrinseca precarietà delle strategie iden-
titarie deve allertarci anche quand’esse assumono una forma apparentemente 
non problematica, come nel caso dell’accettazione totale quale dinamica auto-
assimilativa; sempre (al contrario del legittimarci all’abbandono) esse ci dicono 
del vuoto educativo che spesso le persone incontrano, segnalano la profondità 
13 Ivi, pp. 56-70.
14 Ivi, p. 48.
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di un bisogno e ribadiscono l’importanza del nostro compito di educatori e in-
segnanti. 
Una terza rilevante indicazione conseguente alle implicazioni proprie delle 
processualità identitarie è quella che per comprendere le dinamiche multicultu-
rali non è sufficiente ricorrere alle sole e presunte culture in gioco. Gli immigrati, 
potremmo dire per semplificare il discorso, non si comportano semplicemente 
in conseguenza alla cultura a cui appartengono, né da una reazione di quest’ul-
tima con la cultura d’accoglienza (se così fosse, come spesso ingenuamente rite-
niamo, basterebbe conoscere l’una e l’altra, o, al limite, le interazioni tra le due). 
Esiste uno spazio ulteriore che è quello dell’esperienza migratoria e d’accoglienza 
che per un verso ‘travalica’ le appartenenze in gioco, per l’altro accomuna vissuti 
ed agiti di persone di diversa provenienza ma ugualmente implicate in vicende 
migratorie. Di conseguenza, scrive Desinan, «è inesatto considerare la condizio-
ne dell’immigrato come quella di un soggetto che si trova a metà strada tra un 
sistema culturale ed un altro. L’immigrato e la sua famiglia non sono su una linea 
mediana, ma agiscono su un terreno specifico, costituito da una sorta di “cultu-
ra dell’immigrazione”, che è costituita dai tratti della cultura di provenienza, dai 
tratti della cultura di accoglienza e dalle strategia individuali e famigliari utiliz-
zate per gestire questi elementi»15.
La scuola come laboratorio e palestra interculturale 
Per il proprio percorso professionale e per credo pedagogico, la scuola viene in-
dividuata da Claudio Desinan quale luogo decisivo per la sfida interculturale. 
Questa posizione è senz’altro assunta in buona compagnia (Secco 1992; Deme-
trio 1997; Nanni 1998; Santerini 2001), ma qui, il discorso sulla scuola è fin da 
subito ribaltato rispetto a quanto il senso comune potrebbe far intendere. L’in-
tercultura non è la risposta al problema del bambino straniero a scuola: se così 
fosse, la dimensione problematica verrebbe ricondotta alla diversità del bambino 
immigrato, evidentemente contrapposta alla non-diversità (ossia alla altrimenti 
non-problematicità) della scuola “monoculturale”16. Se il bambino straniero non 
è il problema, egli però ne indica invece uno, che riguarda proprio la scuola “tra-
dizionale” (quella non-interculturale): quello di non essere adeguata alla realtà 
alla quale dovrebbe rispondere, realtà che oggi è innegabilmente e irreversibil-
mente multiculturale. 
Se dunque l’insegnate vede il problema nel bambino straniero, il suo è un di-
fetto di sguardo, ed è questo il più professionale dei pregiudizi, il primo su cui 
lavorare: «le differenze che l’insegnante coglie in classe (…) sono, non di rado, la 
15 Ivi, p. 52.
16 Uso questa espressione per chiarire i termini della questione, benché questo sia un concetto 
socialmente sempre irrealistico. 
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conseguenza degli schemi concettuali che orientano inconsciamente la sua per-
cezione dell’alterità culturale, anche se, razionalmente, egli li rifiuta»17.
Alla base vi è dunque un nostro problema culturale, che con facilità ci fa inten-
dere la diversità sotto l’erronea categoria del “deficit”. 
Di nuovo, come in precedenza evidenziato, in Desinan il discorso viene ri-
portato ad un piano concreto e la questione scolastica prende la forma (si “perso-
nalizza”) della funzione educativa dell’insegnante. Da qui deve necessariamente 
partire una rifondazione interculturale della scuola, dalla formazione di coloro 
che hanno la più diretta responsabilità attuativa del rapporto di insegnamento-
apprendimento. In questi termini, il progetto di una scuola interculturale non 
può che prendere le mosse da una formazione interculturale degli insegnanti, 
laddove con essa non deve intendersi un cumulativo nozionismo etno-antropo-
logico (la conoscenza della –presunta – diversità culturale per poterla quindi ge-
stire), né un tecnologismo didattico sulle modalità di insegnamento in ambito 
multiculturale: Desinan ci mette in guardia da questi facili scivolamenti affer-
mando che, nella formazione insegnante, «il primo obiettivo non è di affrontare 
i problemi di metodo dell’insegnamento, dei contenuti disciplinari, della valu-
tazione, dell’insegnamento della lingua, della programmazione, che la presenza 
dello scolaro immigrato inevitabilmente pone, ma è di rendersi conto dell’origine 
culturale della diversità. Il primo obiettivo della formazione docente è quindi di-
chiaratamente ermeneutico»18. In un momento (siamo sul finire degli anni No-
vanta) nel quale l’enfasi (e forse un’esagerata fiducia) verso la didattica intercul-
turale (mal)intesa come armamentario di tecniche e strumenti per la gestione 
dell’altrimenti temibile complessità multiculturale era ai propri massimi, la voce 
di Claudio Desinan indica una direzione diversa, arrivando anche ad affermare 
che è «meglio un insegnante aperto, anche se deve lavorare con un materiale di-
dattico fondato su un curricolo etnocentrico, piuttosto che un insegnante chiuso, 
anche se ha a disposizione una varietà di documenti plurietnici scritti apposita-
mente per realizzare un piano di valorizzazione della cultura minoritaria»19. 
L’ansia della diversificazione didattica deve cedere il passo ad un’analisi pro-
prio laddove il senso comune pone una naturale indistinzione: il primo compito 
dell’insegnante, scrive Claudio Desinan, è di «entrare nel concreto e di stimolare 
l’indistinzione in cui è avvolta l’immigrazione»20, poiché è su tale malinteso ter-
reno che si perpetuano incomprensioni e si vanificano anche i buoni metodi e 
intendimenti degli insegnanti. 
17 C. Desinan, Orientamenti di educazione interculturale, cit. p. 79
18 Ivi, p. 150.
19 C. Desinan, Educazione interculturale e comparazioni metodologiche, in L. Czerwinsky Domenis 
(a cura di), Obiettivo bambino. Dalla ricerca pura alla ricerca applicata. Pubblicazione in onore di Gior-
gio Tampieri, FrancoAngeli, Milano 1997b, p. 462.
20 C. Desinan, L’educazione interculturale in classe, cit., p. 735.
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L’intercultura non confonde l’interazione (inevitabile) con l’incontro, sapen-
do che affinché quest’ultimo possa darsi è necessario un’apertura all’altro, ossia 
una volontà e capacità di ripensamento del sé. Nemmeno l’insegnamento può 
aggirare quest’atto di riscoperta verso se stessi, assumendo così che la scuola per 
essere interculturale deve ritornare fondamentalmente ad essere se stessa, os-
sia luogo di ascolto, di incontro, di crescita comune attraverso comuni intendi-
menti, diversi solo per consapevolezza e responsabilità. Con un’espressione che 
a questo punto non può completamente sorprendere, Desinan afferma che «for-
se la ricerca attuale dà troppa importanza a fattori quali il rispetto della identità 
culturale e la valorizzazione della cultura di appartenenza». È il «buon profitto» 
(usa proprio questa espressione) ad assicurare «la vera uguaglianza»21 a scuola. 
Nessuno scadimento verso una pedagogia buonista, verso uno speciale assisten-
zialismo: la scuola sarà fattore di uguaglianza e integrazione non se protegge le 
diversità assegnando loro trattamenti, attese e esiti distinti, ma se assumerà le 
differenze (tanto culturali quanto personali) quali condizioni necessarie per la 
promozione di ognuno, nell’educazione e nell’insegnamento, verso l’espressione 
delle proprie attitudini e dei propri talenti. La vera uguaglianza è dunque quella 
delle opportunità di ciascuno, che si possono dare solo nella promozione di un 
ugualmente alto e ambizioso apprendimento.
La buona scolarizzazione dei bambini di origine italiana e di origine stranie-
ra, pervasa da questo intendimento ermeneutico di reciproca scoperta, è la mi-
glior premessa al loro incontro, il più proficuo percorso per il loro inserimento 
scolastico e la miglior garanzia per la loro integrazione sociale come lavoratori 
e cittadini di domani. Nuovamente, è ripensando la normalità della scuola che 
accogliamo realmente la diversità interculturale. 
Solo una volta posto con molta chiarezza questo intendimento di fondo è allo-
ra possibile affacciarsi ad uno “strumentario” teorico e didattico specificamente 
dedicato all’intercultura e facilitante la sua comprensione e gestione specifica. In 
tali termini, esso sarà autenticamente ausiliario al processo educativo-didattico, 
senza sostituirne gli oneri, quali quelli del significato, dell’inidirizzo e della per-
sonalizzazione su ogni alunno, oneri questi che non possono rimanere che in 
capo all’insegnante. 
A tali condizioni Desinan non lesina indicazioni e anzi, invita a temerari af-
fondi. Qui non è possibile che ricordarne alcuni per brevi cenni. Vi è, innanzitut-
to, il giusto ricorso a quelle che definirei conoscenze interne sulle diversità, purché 
nella misura in cui tali astrazioni abbiano ricadute utili. Anche le conoscenze 
generali sulle caratteristiche delle diverse appartenenze culturali possono avere 
un valore euristico, se appropriatamente utilizzate. Esse permettono un primo 
orientamento della comunicazione e della possibile condivisione dei significa-
ti. Infatti, anche senza aderire al concetto radicale di identità di base elaborato da 
Kardiner, «è innegabile la constatazione di una mentalità comune, di consuetu-
21 C. Desinan, Orientamenti di educazione interculturale, cit., p. 463.
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dini di vita caratteristici di determinante comunità, di sistemi di comunicazione 
tipici, di atteggiamenti condivisi che consentono ai membri di una comunità di 
riconoscersi come appartenenti ad un gruppo determinato e ad un ben caratte-
rizzato sottosistema culturale»22. 
Vanno poi ricordate quelle che potremmo indicare come indicazioni teoriche 
trans-culturali, vale a dire quelle dinamiche che operano nel campo proprio dell’e-
sperienza e della “cultura” della migrazione, come le già citate strategie identitarie. 
Nel suo intendimento educativo, Desinan dedica diverse pagine a “raccomandazio-
ni” per la scuola dell’infanzia e dell’obbligo23, fornisce analisi comparative su impo-
stazioni didattiche estere24, e non risparmia indicazioni metodologiche e contri-
buti applicativi nel campo della didattica e dell’educazione interculturale, come, 
ad esempio, il programma di “comprensione interculturale” di F. Ouellet (1991), 
“l’istruzione complessa” di E. Cohen (1989), “l’empowerment” di J. A. Banks (1988), o 
in ambito glottodidattico l’approccio del “Total Physical Response” di J. M. Asher (1979).
Conclusioni
La mia tesi di dottorato (2003), affidata alla direzione di Claudio Desinan, verteva 
su un’indagine etnografica in un contesto scolastico. Tra i risultati indicavo che la 
constatazione di una partecipazione competente nei bambini stranieri consen-
te di rifiutare una lettura della diversità culturale (oltre che come deficit) anche 
come “oggetto irriducibile”, come alibi che giustifica difficoltà di inserimento e 
di successo scolastico. La diversità culturale, come l’identità culturale, non è un 
oggetto chiuso, ma processo intrinsecamente aperto, e perciò “educabile”. 
Desinan, nel suo contributo alla pedagogia interculturale, traccia i presuppo-
sti e le direzioni per realizzare questo spazio di educabilità nella diversità cul-
turale, luogo nel quale sempre di più siamo tutti immersi. Lo fa senza clamori 
e retorica, con chiarezza e una vera preoccupazione attuativa. La sua pedagogia 
interculturale, questa teoresi sulla diversità, è una paziente rilettura e un saggio 
recupero della normale utopia dell’essere educatore di frontiera, della straordina-
ria normalità del pensare e fare educazione. 
In premessa, ho esplicitato i tre tempi nei quali ho inteso riproporre il con-
tributo di Cladio Desinan: le sue intuizioni, i significati e gli insegnamenti, le 
sfide interculturali assunte e l’impegno educativo e didattico. In conclusione, 
mi preme evidenziare che la sua pedagogia non sta solo negli apporti su queste 
tre dimensioni, quanto nella loro unione in un’unica prospettiva pedagogica, in 
22 Ivi, pag. 42.
23 C. Desinan, Orientamenti di educazione interculturale, cit., pp. 88-92.
24 Si veda a riguardo C. Desinan, Orientamenti di didattica interculturale, in R. Finazzi Sartor (a 
cura di), Educazione e pluralismo culturale. Preadolescenza, cultura, linguaggio, Nuova vita, Padova 
1999b, pp. 31-83.
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una pedagogia interculturale nella quale le conoscenze rimandano sempre ad un 
significato autenticamente umanizzante, e nella quale la speciale formazione 
educativa e docente risponde ad una loro urgenza di diventare percorsi educativi 
‘normali’.
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